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Resumo: É importante valorizar as atitudes dos alunos ao iniciar novo processo de formação por 
duas razões fundamentais: os resultados formativos e a sua influência no próprio processo de 
ensino-aprendizagem. Seguindo esta linha, este estudo enquadra-se numa investigação sobre 
atitudes face à estatística de professores e alunos que analisa as suas componentes e estuda o efeito 
de algumas variáveis sobre as mesmas. O objetivo presente é o de continuar a análise das atitudes 
em relação à Estatística de estudantes de ensino superior para poder planificar e decidir as ações 
educativas mais adequadas à formação estatística destes alunos. Para tal, utilizámos como 
instrumento de medição das atitudes a Escala de Actitudes hacia la Estadística de Estrada, EAEE, 
cuja versão portuguesa foi validada por um painel de peritos. Esta escala é de Likert com ítens, que 
se distribuem segundo componentes pedagógicas e antropológicas. Podemos indicar que as 
atitudes foram moderadamente positivas e, apesar da análise ter insidido sobre grupos distintos de 
alunos, surpreendeu-nos a semelhança de resultados relativos às atitudes, tanto em pontuações 
totais, como por grupos. A formação e a alteração das atitudes é um processo longo e árduo, difícil 
de controlar precisamente devido à multidimensionalidade do construto. Contudo, as atitudes 
positivas são promissoras e segundo o Gato de Cheshire: And you've picked up a bit of an attitude, 
still curious and willing to learn, I hope. 




É indiscutível que a educação Estatística se tem vindo a consolidar ao longo do século 
XX e no início deste século, incorporando-se de forma generalizada no currículo do ensino 
obrigatório na maioria dos países desenvolvidos. No entanto, ainda que também se observe 
um aumento notável do uso da Estatística em diferentes âmbitos, muitos conceitos 
fundamentais, mesmo os aparentemente elementares, são usados incorretamente ou não são 
compreendidos. Além disso, e de acordo com Gal (2005), a cultura estatística requere não só 
conhecimentos, mas também o desenvolvimento de atitudes que guiem o processo precetivo e 
cognitivo que a aprendizagem de qualquer conteúdo educativo comporta. Neste trabalho 
apresenta-se o estudo das atitudes dos alunos de unidades curriculares (UC) ligadas ao ensino 
da Estatística na universidade. Neste sentido, o nosso estudo está dirigido para a análise das 





suas atitudes em relação à Estatística de modo poder planificar e decidir que ações educativas 
serão mais adequadas para a formação destes alunos. Assim, no ensino universitário, depois 
das “revisões” dos conceitos elementares ensinados na Matemática (relativos a probabilidades 
e estatística) os professores teriam tempo para introduzir de forma conveniente e aprofundada 
os conceitos relacionados com a inferência estatística, pois será esta que os alunos, futuros 
profissionais em diferentes áreas, implementarão no seu dia a dia. Contudo, como os alunos 
das UC de Estatística apresentam várias lacunas e os professores universitários, ao chegarem 
aos tópicos de inferência estatística, de acordo com Batanero (2002) “(...) têm que acelerar as 
explicações, suprimir atividades práticas (...) que levariam o aluno a entender a metodologia 
da Estatística. O aluno não pode assimilar os conteúdos em tempos tão limitados e só 
consegue memorizá-los, tornando-se incapaz de os usar na sua vida profissional”. Aliando 
estas restrições à falta de meios – laboratórios de informática e docentes em número suficiente 
– a atenção mais personalizada, bem como um ensino mais aplicado da estatística, como 
preconizado à luz do Processo de Bolonha (e dos instrumentos que originaram a reforma do 
ensino superior português que foi implementada até 2010). Estas razões conduziram-nos ao 
estudo das atitudes face à e Estatística destes alunos que nos podem fornecer informação útil, 
por exemplo, no design de estratégias para a o ensino nas UC de Estatística do ensino superior 
e, assim, dar passos na direção do aumento das atitudes positivas dos alunos, cidadãos e 
futuros trabalhadores em diferentes áreas. 
As atitudes são tendências ou predisposições, positivas ou negativas, em relação ao 
objeto da atitude, que, no nosso caso, é a Estatística, com componentes cognitivas, 
comportamentais e, sobretudo, emotivas. É um termo difícil de definir e não há unanimidade 
em relação ao seu significado. McLeod (1992) ao conceptualizar o domínio afetivo da 
educação Matemática distingue entre emoções, atitudes e crenças. As emoções são respostas 
imediatas, positivas ou negativas, produzidas enquanto se estuda Matemática; enquanto que 





as atitudes são respostas ou sentimentos mais intensos e estáveis que se desenvolvem por 
repetição de respostas emocionais e se automatizam com o tempo.  
No que diz respeito à Educação Estatística, Gal e Garfield (1997) sugerem que durante 
muito tempo, os termos atitude e sentimentos foram utilizados indistintamente. Alguns 
pensamentos ou crenças intensas podem ser a origem das atitudes em relação à Estatística que 
se definem como uma soma de emoções e sentimentos que se experimentam durante o 
período de aprendizagem da matéria objeto de estudo. 
No nosso trabalho, consideramos a definição de Phillipp (2007): “sentimentos, ações ou 
pensamentos que são manifestados por uma pessoa em relação a uma matéria”. São sempre 
expressas positivamente ou negativamente (agrado/desagrado, gosto/não gosto), são mais 
favoráveis em idades menores, mas tendem a evoluir negativamente com o passar do tempo. 
Além disso, na atualidade, as atitudes em relação à Estadística são consideradas um conceito 
pluridimensional e hierárquico, composto por diferentes elementos ou dimensões analisáveis 
separadamente (Gil Flores, 1999). Foram estudadas por diversos autores, principalmente em 
estudantes universitários, a partir do uso de escalas ou questionários. 
O estudo que aqui apresentamos complementa trabalhos prévios de Estrada et al. (2004, 
2010, 2011) e também de Martins et al. (2009, 2011) sobre a influência das atitudes no ensino 
da estatística em diferentes contextos e, neste sentido, analisamos as respostas dadas por 341 
alunos portugueses das licenciaturas de uma universidade do norte de Portugal aos itens 
apresentados na versão portuguesa validada da Escala de Actitudes hacia la Estadística de 
Estrada de Estrada, EAEE (Estrada, 2002). A escala EAEE é composta por 14 ítens 
afirmativos e 11 ítens negativos. O enfoque multidimensional das atitudes considera as 
componentes pedagógicas e antropológicas destas atitudes face à estatística (Estrada 2002). 
As três componentes pedagógicas são a cognitiva, a afetiva e a comportamental. As 





componentes antropológicas são a social, a educativa e a instrumental. Estrada et al. (2004) 
descrevem estas componentes tal como é resumido na Tabela 1. 
 
Tabela 1: Componentes da escala EAEE (Estrada et al., 2004). 
 
Nesta perspetiva multidimensional a relação entre as várias componentes e ítens, as 
afirmações da escala EAEE (Estrada, 2002) usadas  neste trabalho são sitematizadas na 
Tabela 2. 
 
Tabela 2. Escala EAEE e componentes multidimensionais (Estrada, 2002). 
Apresentamos, em seguida, os nossos resultados, bem como a respetiva análise. 
 
Método e análise de resultados 
Neste estudo utilizamos como instrumento base de medição de atitudes a Escala de 
Actitudes hacia la Estadística de Estrada, EAEE (Estrada, 2002), cuja versão portuguesa foi 
validada por um painel de peritos (Martins et al., 2011). A referida escala é composta por 
ítens formulados na afirmativa e outros formulados na negativa, cada um dos itens tem 5 
respostas possíveis, incluindo uma alternativa neutral (3). A pontuação da escala é formada 
pela soma dos valores obtidos para cada item. Dado que os itens não estão redigidos no 





mesmo sentido, todos eles foram codificados de modo que uma pontuação maior esteja 
associada a uma atitude mais positiva e vice-versa. É por isso que os elementos positivos 
estão associados à seguinte escala: Totalmente em desacordo (1), em desacordo (2), 
indiferente (3), de acordo (4) e totalmente de acordo (5); e os negativos: totalmente em 
desacordo (5), em desacordo (4), indiferente (3), de acordo (2) e totalmente de acordo (1). 
Assim, neste estudo, os valores da pontuação total variam entre 23 e 115, sendo o valor 
intermédio 69 pontos (indiferença). 
A recolha de dados realizou-se nos meses de setembro e de outubro de 2011 (no início 
da unidade curricular de Estatística). Nesse período foram recolhidos 341 questionários 
válidos entre alunos dos cursos de Ensino Básico (E. Básico, 46 alunos), de Engenharia 
(Civil, 39 alunos, Energias, 29, Mecânica, 28, Eletrotécnica e Computadores, 29, Reabilitação 
e Acessibilidades Humanas, 34, Bioengenharia, 19, e Biomédica, 16), de Economia e Gestão 
(Economia, 45 alunos, Gestão, 30) e de Enologia (Enologia, 21 alunos) de uma universidade 
do norte de Portugal. 
A UC de Estatística está inserida no terceiro ano (semestre 5) para os estudantes de E. 
Básica e Enologia, enquanto nas Engenharias e Economia e Gestão, essa mesma unidade 
curricular, é lecionada no segundo ano (semestre 3). Trata-se pois de um coletivo com dois 
grupos diferenciados segundo o momento em que é lecionada a referida UC de Estatística e 
isso reflete-se na idade dos inquiridos, pelo que 38,7% dos respondentes tinham 18 ou 19 
anos, 36,4%  com 20 ou 21 anos e 24,9% com 22 ou mais anos, mas no caso dos estudantes 
de E. Básico e Enologia  58,7% e 57,1%, respetivamente, têm 20 ou 21 anos e só 10,9%  e 
9,5% têm 18 ou 19 anos, enquanto no caso dos estudantes de Engenharias e Economia e 
Gestão 46,2% e 44%, respetivamente, têm 18 ou 19 anos e 32,7% e 26,7% têm 20 ou 21 anos. 
Esta distribuição etária também é indicadora de baixo número de repetências destes alunos, 





quer por idade, quer por licenciatura: no seu conjunto, isto é, na análise do total dos alunos da 
amostra apenas 11,8% repetiram duas ou mais vezes a UC de Estatística. 
Na amostra recolhida há praticamente a mesma percentagem de homens (46,6%) e de 
mulheres (53,4%). No entanto, a distribuição é diferente se a análise se fizer por tipo de curso, 
uma vez que, excetuando o caso Enologia, como se pode observar na Figura 1, há uma 
incidência de mulheres nos cursos de E. Básico, Gestão e de Economia, que representam 
89,1% e 69,3% do total, respetivamente. Já nas Engenharias há um predomínio dos homens 
(60,3%), sendo este mais significativo em Eletrotécnica e Computadores (93,1%), Mecânica 
(84,8%), Energias (69%) e Civil (61,5%); e  de forma oposta, surgem também Biomédica 
(50%), Bioengenharia (42,1%) e com menor percentagem ainda Reabilitação e 
Acessibilidades Humanas (14,7%). 
Figura 1 – Género por licenciaturas. 
 
 
Relativamente à formação matemática prévia ao ensino superior destes alunos há 75,4% 
que tiveram Matemática A, 10,6% com Matemática do 3º ciclo do Ensino Básico (CEB), e 
somente 7% com Matemática B e 7% com Matemáticas Aplicadas às Ciências Socias 
(MACS). Além disso, constatamos que no curso de E. Básico o mais comum é a entrada com 
MACS (45,7%), seguido de Matemática até ao 3º CEB (34,8%) e as menos comuns a 





Matemática A (17,4%) e a Matemática B (0,3%). Por oposição, a Matemática A é 
preponderante nas Engenharias (89,9%), na Enologia (85,7%) e também na Economia e 
Gestão (69,3%). No caso da Enologia os restantes apenas apresentam a Matemática do 3º 
ciclo (14,3%) e na Economia e Gestão surge a Matemática B com 21,3%. Por outro lado, 
relacionando com a variável género, os que tiveram MACS são maioritariamente mulheres 
(75,5%), enquanto nos que tiveram Matemática do 3º ciclo, Matemática B e Matemática A 
existe um equilíbrio entre géneros, com percentagens de mulheres de 55,6%, 54,2% e 51%, 
respetivamente. 
Após esta caracterização da amostra, analisamos os resultados referentes a cada um dos 
vinte e três itens, tal como foram apresentados aos inquiridos.  
Para evitar o problema da aquiescência os itens negativos 1, 2, 4, 6, 7, 9, 12, 13, 15, 18 
e 23 têm um enunciado desfavorável à atitude que estamos a medir pelo que, para interpretar 
os resultados de uma maneira global, tem que se ter em conta os critérios estabelecidos 
anteriormente para este tipo de afirmações. Desta maneira as médias e desvios padrões que se 
apresentam na Tabela 3 devem-se interpretar numa escala positiva (as perguntas 
correspondentes a estes itens na tabela são referenciadas como PERnº_neg). 
O estudo da fiabilidade também foi realizado e os resultados obtidos resumem-se na 
Tabela 3. Observamos que, tanto para o total da amostra, como para E. Básico, Engenharias e 
Economia e Gestão os resultados do alfa de Cronbach foram bons (0,812, 0,811, 0,812 e 
0,834, respetivamente), e razoável para Enologia (0,799, embora este valor esteja no limite do 
bom). Indicamos também que os 23 valores do alfa de Cronbach obtidos no estudo dos 
conjuntos de 22 itens em que a cada um deles se retirava um item dos 23 itens existentes não, 
variam de modo significativo (mantendo-se entre o bom, de 0,8 a 0,9, e o razoável, de 0,7 a 
0,8, Cohen, 2011, p. 640), pelo que o alfa de Cronbach sem item se mantém, a correlação com 
os restantes itens também e não há, portanto, indicação para o eliminaro item da escala EAEE. 





Este facto vem reforçar a fiabilidade deste estudo. Estes valores não diferem muito do valor 
obtido no estudo de Estrada et al. (0,774, 2004). 
 
Tabela 3. Resumo do estudo de fiabilidade. 
 
Na Tabela 4 apresentam-se os resultados para todas as licenciaturas e por licenciatura – 
média e desvio padrão (DP) – em cada caso.  
 
Tabela 4. Resultados por pergunta (PER) – Média e desvio padrão (DP). 
 
 
Passamos agora a analisar os itens que consideramos melhor valorizados, ou seja, com 
valores da média superior a 4, que correspondem a uma atitude claramente positiva, e que são 





as afirmações 7, 6 e 12, tanto globalmente, como para os quatro grupos analisados. Assim, o 
item com melhor pontuação é o 7 (PER 7_neg: 4,58) – A estatística não serve para nada – o 
que significa que os estudantes não estão de acordo com a afirmação, ou seja, os alunos 
conseguem percecionar a utilidade da estatística. Outro dos itens mais valorizados é o PER 
6_neg (4,35) – A estatística só serve para as pessoas das ciências – que tal como no PER 
7_neg corresponde a uma componente cognitiva, induzida por uma componente antropológica 
social, e significa que os estudantes não estão de acordo com a afirmação, ou seja, eles 
percebem a utilidade da estatística nas licenciaturas que não são especificamente de ciências. 
O terceiro item mais valorizado é o PER 12_neg (4,33) – Na escola não se deveria ensinar 
estatística – que corresponde a uma componente cognitiva, induzida por uma componente 
antropológica educativa, e significa que os estudantes, não estando de acordo com a 
afirmação, assumem como fundamental o ensino da estatística para todos. 
Por outro lado, da Tabela 4 também se destacam os itens pior valorizados, ou seja, com 
valores da média inferior a 3, indicando uma atitude negativa. Estes itens são o 2, 4, 5, 8, 11 e 
19, no caso global, sendo que para os alunos de E. Básico o item 11 apresenta uma média 
superior a 3 (3,20), acontecendo o mesmo no item 19 no caso dos alunos de Engenharias 
(3,20), no item 5 nos alunos de Economia e Gestão (3,01) e nos itens 11 e 19 nos alunos de 
Enologia (3,05 e 3,29, respetivamente). Assim, a nível dos alunos de todas as licenciaturas 
desta amostra o item com pior pontuação é o PER 2_neg (2,30) – Através da estatística pode-
se manipular a realidade – que corresponde a uma componente cognitiva, induzida por uma 
componente antropológica instrumental, e mostra a desconfiança dos estudantes em relação 
aos dados e tratamentos estatísticos. O PER 4_neg (2,78) – Utilizo pouco a estadística fora da 
escola – o PER 11 (2,95) – Uso a estatística para resolver problemas do dia a dia – e o PER 
5 (2,93) – A estatística apaixona-me porque ajuda a ver os problemas objetivamente – que 
são alguns dos itens pior valorizados, em que as duas primeiras correspondem à componente 





comportamental e a terceira à componente afetiva, todas induzidas pela componente 
antropológica instrumental, revelam uma atitude negativa ou de quase neutralidade em termos 
de ação por meio do uso da estatística. O PER 8 (2,81) – É usual explicar aos meus colegas 
problemas de estatística que eles não entenderam – é o terceiro pior valorizado, corresponde 
a um aspeto educacional, e significa o desacordo dos estudantes em relação à afirmação, ou 
seja, parecem assumir dificuldades na aprendizagem da estatística o que não lhes permite agir 
ajudando os colegas. Corroborando esta assunção, o PER 19 (2,96) – A estatística é fácil – é 
uma componente cognitiva, induzida por um fator educacional, e revela uma atitude negativa 
ou quase indiferença que pode significar algumas dificuldades na aprendizagem da estatística, 
apesar da média no caso particular das Engenharias e da Enologia ser já relativamente 
afastada do valor 3 (3,20 e 3,29, respetivamente). 
Analogamente, estudámos as estatísticas das componentes e da pontuação total para os 
grupos, E. Básica, Engenharias, Enologia e Economia e Gestão, mas não houve diferenças 
entre eles. Em geral, as atitudes dos estudantes apresentam uma ligeira tendência para a 
positividade, como se pode deduzir do resumo das estatísticas da Tabela 5, onde observamos 
que as médias obtidas para a pontuação total (relativa a toda a amostra) e para as diferentes 
componentes apresentam pontuações superiores aos valores do ponto intermédio 
(correspondente à neutralidade, 69), com desvios padrões em geral relativamente baixos a que 
correspondem coeficientes de variação entre 11,52% e 15,57%, o que reflete baixa dispersão 
nas respostas. Ao comparar as médias com o valor máximo possível, entre as componentes 
pedagógicas, a cognitiva aparece como o fator mais valorizado, seguido da afetiva e despois 
da comportamental, que apresenta valores inferiores. Ou seja, os estudantes consideram ter 
bastante capacidade para aprender a matéria, mas parece que não gostam dela e/ou não lhes 
interessa muito e não sentem predisposição para usar a Estatística no dia a dia. Para as 
componentes antropológicas, a social aparece como o fator maiss valorizado, seguida da 





educativa e despois pela instrumental, que apresentam valores ligeiramente inferiores. Isto é, 
os estudantes valorizam o papel da Estatística no âmbito sociocultural, mas parece que, un 
pouco contraditoriamente, não sentem tanto interesse em relação à Estatística e à sua 
aprendizagem (inclusão no currículo), nem a sua utilidade para o aluno. Além disso, realçam 
ainda menos a utilidade da Estatística noutros campos de aplicação, como forma de raciocínio 
e como componente cultural. 
 
Tabela 5. Resumo estatístico para as componentes dos itens da escala EAEE. 
 
Tal como fizemos anteriormente, as estatísticas da relação entre as dimensões 
antropológica e pedagógica para os grupos E. Básico, Engenharias, Enologia e Economia e 
Gestão também foram calculadas, mas não revelaram diferenças entre eles dignas de 
referência. Em relação às interligações das várias componentes da escala EAEE (Tabela 6) os 
valores médios correspondentes, reforçam o que já foi mencionado para os totais desta 
amostra. Também se destaca a relação sociocognitiva com a média mais elevada (4,46), sendo 
os valores mais baixos (atitudes menos positivas) correspondentes às relações instrumental-
comportamental (2,86) e à instrumental-cognitiva (2,90) com médias muito similares e que 
nem sequer atingem a posição de indiferença (3,0). 






Tabela 6. Média para a relação entre as componentes da escala EAEE. 
 
Finalmente, as frequências da pontuação total global e por licenciatura obtidas neste 
estudo são apresentadas nas Figuras 2 e 3, onde se pode observar que a pontuação total média 
(± desvio padrão) é superior à da indiferença (69): 80,61 ± 8,38 no E. Básico, 79,78 ± 9,3 nas 
Engenharias, 78,08 ± 9,18 na Economia e Gestão e 80,76 ± 9,59 na Enologia. Portanto, tal 
como no total da amostra (79,58 ± 9,17), os grupos das licenciaturas apresentam uma 
tendência para uma ligeira positividade das suas atitudes em relação à Estatística. Além disso, 
também neste ponto se destaca o facto de que não haver diferenças significativas entre as 
distribuições globais dos grupos estudados.  















Em primeiro lugar queremos indicar que as atitudes em geral foram moderadas ou 
positivas, com uma pontuação média global ligeiramente superior à da posição de indiferença 
e com resultados inferiores aos de Estrada et al. (2010) com futuros professores espanhóis e 
peruanos em consonância com as diferenças de ênfase do currículo de Educação Primária 
nestes países.  
O tamanho da amostra e as características do questionário utilizado não permitem uma 
generalização dos resultados, nem era propósito deste estudo fazê-la. Ainda que de grupos 
distintos de aprendizagem – E. Básico, Engenharias, Enologia, Economia e Gestão – 
surpreendeu-nos a semelhança de resultados com a atitude moderadamente positiva, tanto nas 
pontuações totais, como por grupos. 
Uma vez que os questionários foram respondidos no início do semestre os estudantes 
dão-nos uma visão da sua formação estatística prévia como uma matéria pouco aplicada, ao 
mesmo tempo que os itens menos valorizados destacam-na enquanto disciplina (UC) e não 
tanto como algo de uso quotidiano. Contraditoriamente, nos itens mais valorizados os 
estudantes assumem como fundamental o ensino da estatística na escola e percebem a 
necessidade da mesma em qualquer âmbito (ciências ou letras, enquanto cursos) e para todos 





os cidadãos ainda que admitam alguns maus usos (por exemplo, na publicidade ou na 
política). 
Finalmente, tal como também refere Batanero (2002) os alunos nas UC de Estatística 
terão que ser motivados de modo a terem vontade e interesse em pensar estatisticamente em 
situações relevantes. Assim, para além dos currículos, os professores deveriam desenvolver 
uma visão positiva da Estatística e do raciocínio estatístico, bem como a capacidade dos 
alunos reconhecerem os usos potencias desta área na sua vida pessoal e profissional, isto é, 
nos âmbitos importantes para cada um deles. Em suma, incutir-lhes uma atitude positiva em 
relação à Estatística. 
A formação e mudança de atitudes é um processo moroso e custoso, difícil de controlar 
devido, precisamente, à multidimensionalidade deste constructo. No entanto, os benefícios 
associados, às atitudes positivas, trarão como consequência alunos mais motivados por uma 
educação verdadeiramente global da Estatística, destinada a formar a pessoa, tanto no âmbito 
individual, como social e ajudar-nos-á a provocar o processo de inovação educativa que se 
reclama necessário para a sociedade atual. Assim, na construção da Terra das Maravilhas, as 
atitudes moderadamente positivas dos alunos desta amostra são promissoras e também têm 
que ser incentivadas no ambiente formal das UC, tal como surge no espírito da exclamação do 
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